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Leraren werken in een kennisintensieve branche waarin onderwijsvernieuwingen zich in een hoog 
tempo aandienen. Zo kreeg onlangs het mbo van de regering de opdracht meer ruimte voor maatwerk 
vrij te maken door onder andere een modulair aanbod en keuzedelen, om zo beter aan te sluiten bij de 
arbeidsmark. De kennisintensiviteit neemt hierdoor sterk toe en dat geldt ook voor de noodzaak om de 
kennis die wordt ontwikkeld vanuit de innovaties te delen. Het delen van kennis verloopt echter vaak 
stroef binnen het onderwijs.  
Het doel van dit onderzoek is dan ook meer inzicht te krijgen in factoren die kennisdeling 
positief of negatief beïnvloeden. Er is nader gekeken naar de soorten kennis (embrained, embodied, 
encultured, embedded en encoded) en de invloed die ze hebben op de wijze waarop kennis wordt 
gedeeld. Daarnaast is ingezoomd op de invloed die persoonlijkheidskenmerken van 
projectmedewerkers kunnen hebben op kennisdeling.  
Het onderzoek vond plaats binnen een vakcollege in de creatieve industrie en het creatieve 
ambacht. Projectmedewerkers van het college (123 personen in totaal) zijn benaderd om deel te nemen 
aan dit onderzoek, 78 personen hebben uiteindelijk deelgenomen aan het onderzoek. We hebben 
specifiek gekeken naar de kennisdeling vanuit zestien projectgroepen.  
In dit onderzoek is gebruikgemaakt van mixed methods. Exploratieve kwalitatieve data is 
verzameld via focusgroepen. Kwantitatieve data is verzameld via twee online vragenlijsten. De 
kwalitatieve data is gebruikt als input voor de vragenlijsten om zo de validiteit te verhogen. Voor het 
verkrijgen van informatie over de soorten kennis die men deelt en de wijze waarop dat gebeurt, is een 
instrument van Matzler, Renzl, Müller, Herting, & Mooradian gebruikt. Met een Nederlandse 
vertaling van de Big Five Inventory vragenlijst (John, Donahue, & Kentle) zijn de 
persoonlijkheidsdimensies van de deelnemers in beeld gebracht.  
De analyses toonden aan dat er verschillen zijn tussen de soorten kennis en de wijze waarop ze 
worden gedeeld. Embodied en embedded kennis bleken vaker te worden gedeeld met enkele 
specifieke collega’s, terwijl embrained en encultured kennis juist breder worden gedeeld met (bijna) 
alle collega’s. Encoded kennis werd het minst op eigen initiatief gedeeld, wat verklaard kan worden 
uit het gegeven dat valorisatie geen taakstelling is van het college. Hoewel diverse onderzoeken 
aantonen dat er een positieve relatie bestaat tussen persoonlijkheidskenmerken en kennisdeling heeft 
onderhavig onderzoek dit niet aangetoond: extraversie, vriendelijkheid, zorgvuldigheid en openheid 
bleken geen invloed te hebben op kennisdeling. Hier kan een selectiebias meespelen, of het gegeven 
dat er met name gebruik is gemaakt van zelfrapportages. Bovendien kan de complexiteit van het 
operationaliseren van bepaalde soorten kennis een rol spelen. Tot slot kan de setting meespelen waarin 
het onderzoek is uitgevoerd: waar eerdere onderzoeken plaatsvonden in bedrijven en industrie, de zgn. 
low-care-setting, vond dit onderzoek plaats in de high-care-setting van het onderwijs.  
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Teachers work in a knowledge-intensive industry in which educational innovations present themselves 
at a rapid pace. Within this development the government recently asked secondary vocational 
education  to increase the number of customized programs by including a modular range and optional 
courses in order to better match the demands of the labor market. Thus knowledge intensity would be 
strongly enhanced and so would  the need to share knowledge developed from innovations. However, 
sharing knowledge is often not an easy matter in education. 
The purpose of this study is to better understand which factors (positively or negatively) 
influence knowledge sharing. In addition, we looked at certain types of knowledge (embrained, 
embodied, encultured, embedded and encoded) and investigated how they impact the way in which 
knowledge is shared. Finally, we examined the influence that personality characteristics of project 
staff may have on knowledge sharing. 
The study took place in a college specialized in creative industries and craft. For the study, a 
total number of sixteen school projects were used as a basis to further investigate how staff had been 
sharing their knowledge. College staff of these projects (123 people in total) were approached with the 
question to participate in our study, which resulted in n=78.   
This study uses mixed methods. Next to exploratory qualitative data collected through focus 
groups, we also used quantitative data that were gathered through two online questionnaires. To obtain 
information about the different knowledge types and the ways in which they were shared, we used an 
instrument developed by Matzler, Renzl, Müller, Herting, & Mooradian. In addition, we used a Dutch 
translation of the Big Five Inventory questionnaire (John Donahue, & Kentle) to assess the personality 
dimensions of the participants. 
The results of our analyses show that different types of knowledge are differently shared 
amongst school staff. Embodied and embedded knowledge, for example, appeared to be shared more 
frequently with some specific peers while embrained and encultured knowledge was shared with 
(almost) all colleagues. Encoded knowledge was least shared on staff members’ own initiative. One 
explanation for this might be the fact that valorization is not considered a specific school task. 
Although several studies have demonstrated a positive relationship between personality traits and 
knowledge sharing, the present study could not replicate these findings: extroversion, friendliness, 
conscientiousness and openness were found to have no effect on knowledge sharing. Selection bias 
may have played a role in these findings, particularly as we made use of self-reporting measures. In 
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addition, the complexity of operationalizing the investigated knowledge types may have affected our 
results. Finally, the setting in which the study was conducted could have influenced the outcomes: 
While previous studies took place in business and industry settings, often referred to as low-care 
settings, this research took place in the high-care setting of education, and hence…. may not allow for 
comparison due to the difference in contexts. 
  
Keywords: knowledge, knowledge sharing, types of knowledge, tacit knowledge, explicit knowledge, 





1.1 Kennisdeling in het onderwijs 
Leraren werken in een kennisintensieve branche en begeven zich, net als hun leerlingen in een 
kennisintensieve maatschappij. Nieuwe technologieën, digitale informatievoorziening en sociale 
media spelen een steeds grotere rol en van docenten wordt verwacht dat zij jongeren voorbereiden op 
een toekomstige maatschappij die zich almaar ontwikkelt (Onderwijsraad, 2013). De leraar moet 
continu innoveren en nieuwe inhouden en pedagogische aanpakken leren om deze nieuwe rol goed te 
kunnen blijven vervullen. Ondanks de vele onderwijsvernieuwingen die sinds de jaren negentig zijn 
ingevoerd, neemt de kwaliteit van het onderwijs niet toe (Rinnooy Kan, 2007). Investeringen in het 
onderwijs, zoals verbeteringen in de kwaliteitszorg of opbrengstgericht werken, bereiken leraren 
onvoldoende en worden eerder als last dan als lust ervaren (Inspectie van het Onderwijs, 2014). 
Ondanks verwoede pogingen van de overheid om het ontwikkelen en delen van (innovatieve) kennis 
in het onderwijs te stimuleren, blijkt dit soort onderwijsvernieuwingen niet automatisch te leiden tot 
meer kennisdeling (Rinnooy Kan, 2007; Van der Burg, 2005; Vijlder, 2005). Waar kennisdeling 
binnen bepaalde organisaties vrij vanzelfsprekend is (Hansen, 1999), blijkt dat juist in het onderwijs 
geen sinecure te zijn (Van der Burg, 2005; Vijlder, 2005).  
Het tempo waarin onderwijsvernieuwingen zich aandienen blijft hoog. Zo krijgt het mbo van 
de regering de opdracht meer ruimte voor maatwerk vrij te maken door onder andere een modulair 
aanbod en keuzedelen, om zo beter aan te sluiten bij de arbeidsmarkt (Ministerie van OCW, 2014). De 
kennisintensiviteit neemt hierdoor sterk toe maar de vernieuwingen krijgen pas impact als ze 
organisatiebreed worden omarmd en uitgevoerd. Omdat het delen van kennis vaak stroef verloopt is 
het belangrijk meer inzicht te krijgen in factoren die kennisdeling binnen het onderwijs positief of 
negatief beïnvloeden.  
Kennisdeling speelt een essentiële rol bij innovaties (Nonaka, 1991; Von Krogh, Ichijo, & 
Nonaka, 2000) en scholen zouden moeten kijken naar hun eigen rol bij het ontwikkelen en delen van 
kennis: ze maken immers deel uit van een educatief systeem en spelen zelf een belangrijke rol in de 
kenniseconomie (Cohen, 1998). Door inzicht te krijgen in factoren die kennisdeling beïnvloeden kan 
een organisatie het delen van die innovatieve kennis beter stimuleren. Eerdere onderzoeken naar 
kennisdeling richtten zich vooral op bedrijven (Halfhill, Nielsen, Sundstrom, & Weilbaecher, 2005; 
Halfhill, Sundstrom, Lahner, Calderone, & Nielsen, 2005; Matzler, Renzl, Mooradian, von Krogh, & 
Mueller, 2011; Mooradian, Renzl, & Matzler, 2006) en laten zien dat onder andere  
persoonlijkheidsdimensies van medewerkers en (sociale) patronen van kennisdeling van invloed zijn 
op de mate waarin en de wijze waarop kennis wordt gedeeld. In het onderwijs is onderzoek naar 
kennisdeling vanuit innovatieve projectgroepen, ofwel eenheden waarbinnen veel kennis wordt 
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ontwikkeld, schaars. Dit onderzoek hoopt meer licht te werpen op factoren die kennisdeling 
beïnvloeden en juist in deze sector, binnen innovatieve projectgroepen spelen.  
 
1.2 Tacit en expliciete kennis  
“We can know more than we can tell”  
- Polanyi 
 
Kennis speelt een belangrijke rol bij innovaties binnen organisaties. Innovatie betreft nieuwe ideeën of 
processen, en het proces van innoveren omvat het geheel van menselijk handelen gericht op die 
vernieuwing (Calantone, Cavusgil, & Zhao, 2002; Nonaka, 1991). In de literatuur wordt een 
onderscheid gemaakt tussen soorten kennis zoals het belangrijke onderscheid tussen tacit kennis en 
expliciete kennis (Ambrosini & Bowman, 2001; Blackler, 1995; Collins, 2010; Nonaka, 1991; 
Polanyi, 1966; Von Krogh et al., 2000). Tacit kennis is kennis die we niet goed aan anderen kunnen 
uitleggen (Polanyi, 1966) en vormt de basis voor taalontwikkeling, onderwijs, sport en kunst (Collins, 
2010). Het is kennis die vastzit aan de zintuigen, individuele percepties of intuïtie (Von Krogh et al., 
2000), is praktisch van aard en zit diepverankerd in de actie (Ambrosini & Bowman, 2001; Nonaka, 
1991; Von Krogh et al., 2000). Het betreft deels technische vaardigheden of know how (Nonaka, 
1991) maar tacit kennis omvat ook mentale modellen en opvattingen van mensen die bepalen hoe we 
de wereld om ons heen aanschouwen en interpreteren (Nonaka, 1991). Daarmee is het context-
afhankelijke en persoonlijke kennis die zich niet makkelijk laat formaliseren en moeilijk te 
communiceren is naar anderen (Collins, 2010; Nonaka, 1991; Polanyi, 1966). Omdat tacit kennis niet 
makkelijk expliciet te maken is, wordt deze met name verworven of gedeeld door veel en intensief te 
socialiseren met de mensen die die kennis bezitten (Collins, 2010; Nonaka, 1991). Expliciete kennis is 
kennis die kan worden overgedragen via intermediairs (Collins, 2010) en kan worden gecodeerd, 
uitgelegd of begrepen (Ambrosini & Bowman, 2001). Hij kan op papier worden gezet, in woorden en 
zinnen worden beschreven of in een tekening worden omvat (Von Krogh et al., 2000). Expliciete 
kennis is niet persoons- of contextafhankelijk en kan daardoor makkelijker bewust worden gedeeld 
dan tacit kennis (Ambrosini & Bowman, 2001; Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000).  
Kennis in welke vorm dan ook is een essentiële bron voor organisaties (Wang & Noe, 2010), 
maar met name tacit kennis wordt wel als dé bron van alle organisationele kennis beschouwd en de 
context-specifieke kenmerken van deze soort kennis maken het een krachtig hulpmiddel bij innovaties 
(Gourlay, 2004; Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000). Veel bedrijven hebben echter een eenzijdig of 
verkeerd beeld van wat kennis is en vaak wordt alleen de harde kennis erkend zoals gecodeerde 
procedures of universele principes (Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000). Het herkennen van de 
waarde van tacit kennis en achterhalen hoe je die kennis kunt inzetten in je organisatie is een van de 
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grotere uitdagingen van innovatieve organisaties (Von Krogh et al., 2000). Tacit kennis is lastig vast te 
leggen in documentatie en is dan ook moeilijk te herkennen.“If you can 'visualize' it, you can 'measure' 
it; and if you can measure it, you can 'manage' it for continuous improvement.” (Cohen, 1998, p.32).  
 
1.3 Soorten kennis  
“Onze kennis is de bijeengegaarde gedachten en ervaringen van talloze geesten”  
- Ralph Waldo Emerson 
 
Tacit kennis wordt vaak beschreven als heel persoonlijke kennis (Ambrosini & Bowman, 2001; 
Nonaka, 1991; Polanyi, 1966), maar tacit kennis is ook te vinden op het organisatieniveau (Blackler, 
1995; Collins, 2010). Collins (1993, 2010) maakt een conceptueel onderscheid tussen vier soorten 
kennis: (1) symbolische of encoded kennis, (2) relationele of embrained kennis (gelegen in het brein), 
(3) somatische of embodied kennis (gelegen in het lichaam), en (4) collectieve kennis of encultured 
kennis (gelegen in het sociale).  
Blackler (1995) borduurt hierop voort (Johnston, 1998) en onderscheidt naast deze vier 
soorten nog een vijfde soort: embedded. Hij deelt de soorten kennis in naar de locatie van de kennis: 
gelegen in het lichaam (embodied), het brein (embrained), de dialoog (encultured), routines 
(embedded), of in symbolen (encoded). Embodied en embrained kennis zijn persoonsgebonden 
vormen van kennis. Embodied kennis is de meest tacit vorm van deze twee en treedt vaak op bij 
vormen van informeel leren als situated learning of cognitive apprenticeship (Hyttinen, 2005; Nonaka, 
1991). Embodied kennis is daarmee praktisch en context-specifiek: de waarde van de kennis hangt 
nauw samen met de context waarin die kennis is opgedaan en ook weer wordt toegepast (Blackler, 
1995; Hyttinen, 2005). Dat embodied kennis niet los kan bestaan van de persoon of drager wordt 
duidelijk uit een voorbeeld dat Collins (1993) geeft: stel dat een toptennisspeler zijn kennis voor een 
harde service zou kunnen doorgeven aan een niet-getrainde persoon. Dan zou deze niet-getrainde 
persoon zijn arm kunnen verliezen bij zo’n service: immers deze persoon beschikt niet over de juiste 
botten- of spierstructuur. Embodied kennis zit als het ware vastgeklonken aan de ‘hardware’ en is 
daardoor veel meer tacit van aard dan bijvoorbeeld embrained kennis (Blackler, 1995; Collins, 1993, 
2010). Embrained kennis is formeel van aard, en is als abstracte of theoretische kennis nauw 
verbonden aan de individuele conceptuele en cognitieve vaardigheden (Blackler, 1995). De wijze 
waarop men deze soort kennis opdoet is meestal via opleidingen of trainingen en deze vorm van 
kennis geniet in de westerse wereld de meeste aanzien (Hyttinen, 2005).  
Encultured, embedded en encoded kennis zijn collectieve vormen van kennis en deze soorten 
bevinden zich meer op het niveau van de organisatie, community en/of cultuur. Encultured kennis 
betreft kennis die bijdraagt aan het ontwikkelen van een gedeeld kader en is sterk verweven met de 
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taal of discours binnen een organisatie of community. Een voorbeeld hiervan is de uitvoering van 
routinematige of alledaagse handelingen waarbij we bepaalde regels volgen. Het lijkt eenvoudig om 
deze onderliggende regels te beschrijven maar Collins (1993) legt uit waarom het geen sinecure is om 
juist de kennis die daarin zit besloten te delen met anderen. Hij doet dat aan de hand van het voorbeeld 
van de voetganger op de stoep: we lopen in die rol allemaal netjes op het trottoir en houden precies de 
juiste afstand tot de andere mensen op het voetpad. We zullen niet snel afwijken van alle geldende 
regels voor de voetganger vanwege de mogelijke nare gevolgen zoals een aanrijding of een boze 
persoon. Hoe deze regels precies werken is niet een-twee-drie over te brengen en verklaart waarom 
socialisatieprocessen nodig zijn bij het delen van deze soort kennis (Collins, 1993). Embedded kennis 
omvat de collectieve kennis van een organisatie en zit verweven in procedures en gedeelde normen. 
Encoded kennis is het meest gericht op het expliciteren van kennis en is daarom vaak versimpeld en 
selectief (Blackler, 1995; Hyttinen, 2005). Het is de meest persoons- en contextonafhankelijk vorm en 
wordt uitgedrukt in bijvoorbeeld een kwaliteitshandboek met formele procedures, een 
wetenschappelijk artikel of boek (Blackler, 1995).  
 
Tabel 1  
Schema met de vijf soorten kennis  
 
 persoonlijk organisatie onafhankelijk van 
organisatiecontext of persoon 
tacit embodied encultured  
  embedded  
expliciet embrained  encoded 
 
In dit onderzoek spelen de vijf soorten kennis zoals deze worden onderscheiden door Blackler 
een centrale rol. In Tabel 1 zijn de soorten kennis samengevat weergegeven. Per soort kennis wordt in 
dit onderzoek bekeken in welke mate en op welke wijze die soort wordt gedeeld. De indeling in 
soorten kennis maakt het bovendien mogelijk in het onderzoek nader in te gaan op de vraag hoe deze 
kennis van het persoonlijke en tacit niveau naar een meer organisationeel en/of expliciet niveau over 








1.4 Patronen van kennisdeling  
“Hoe droevig is het kennis te hebben als ze tot niets leidt”  
- Sophocles 
 
Kennisdeling omvat de sociale interactie waarmee uitwisseling ontstaat van kennis, vaardigheden en 
ervaringen van de mensen in de organisatie (Lin, 2007). Het sluit daarmee aan bij de sociaal 
constructivistische visie op kennis waarin naast sociale interactie ook de context een belangrijke rol 
speelt (Valcke, 2010). Het delen van kennis is essentieel bij innovaties (Hoegl & Schulze, 2005; 
Leonard & Sensiper, 1998; Liebowitz & Megbolugbe, 2003; C. P. Lin, 2007) en omdat kennisdeling 
op organisatieniveau sterk wordt beïnvloed door de mate waarin kennis door individuele medewerkers 
wordt gedeeld (Nonaka, 1991; Polanyi, 1966; Von Krogh et al., 2000; Wang & Noe, 2010), is het 
beschikbaar maken van persoonlijke (tacit) kennis voor de gehele organisatie van essentieel belang 
(Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000).  
Omdat kennisdeling zo’n centrale rol speelt bij innovaties kunnen deze innovaties worden 
versterkt door meer inzicht te krijgen in de wijze waarop kennis wordt gecreëerd en gedeeld. De wijze 
waarop wordt gekeken naar kennis en kennisdeling is cultuurgebonden (Cohen, 1998). Zo kijkt men in 
het Westen meer vanuit het marktperspectief naar kennisdeling waarbij de nadruk wordt gelegd op hoe 
expliciete kennis, met name encoded kennis, kan worden verzameld, gedistribueerd en hergebruikt, en 
succes wordt afgemeten aan het resultaat of aantal geproduceerde kennisartefacten (Cohen, 1998). Nu 
kun je met expliciete kennis op een efficiënte en effectieve manier kennis overbrengen van persoon op 
persoon en op die manier de capaciteiten van mensen vergroten (Collins, 2010), In de Oosterse 
(Japanse) cultuur kent men veel meer waarde toe aan tacit kennis en probeert men vooral de juiste 
condities te ontwikkelen waarbinnen mensen kunnen komen tot nieuwe kenniscreaties (Cohen, 1998; 
Von Krogh et al., 2000). In dit communityperspectief van kennisdeling gaat het met name om tacit 
kennis die van persoon op persoon wordt overgebracht via socialisatieprocessen. Succes betekent daar 
veel meer creatief en vernieuwend zijn (Cohen, 1998). Deze perspectieven staan overigens niet haaks 
op elkaar: tacit en expliciete kennis versterken elkaar en als kennis eenmaal is gecreëerd en tot 
uitdrukking is gekomen, leidt het weer naar nieuwe kennis (Nonaka, 1991).  
Hoewel kennis als zelfstandig naamwoord impliceert dat zij gelokaliseerd, vastgelegd en 
gedeeld kan worden als onafhankelijk entiteit, volstaat het niet om eenvoudigweg iemands brein in 
dunne schijfjes te snijden en deze in te voeren in een computer en via elektrische bedradingen de 
kennis in het brein van een ander te pompen (Collins, 1993). Daarom wordt er in de literatuur een 
onderscheid gemaakt tussen kennis en weten. Het werkwoord weten beschrijft een proces, een actie die 
onlosmakelijk is verbonden met de persoon die ‘iets weet’. Je kunt het weten aanmoedigen of 
motiveren maar je kunt het weten niet vastleggen of verspreiden (Cohen, 1998; Nonaka, 1991). Weten 
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vindt plaats als mensen socialiseren en sluit aan bij het sociaal-constructivistische stroming volgens 
welke kennis altijd constructie en transformatie ondergaat in gebruik (Chaiklin & Lave, 1996): 
“Acquisition of knowledge is not a simple matter of taking in knowledge; rather, things assumed to be 
natural categories, such as ‘bodies of knowledge’, ‘learners’, and ‘cultural transmission’, require 
reconceptualization as cultural, social products” (p. 8). 
Hoewel tacit kennis moeilijker te delen is dan expliciete kennis en bepaalde diep-tacit kennis 
wellicht nooit kan worden gedeeld, zijn beide soorten kennis tot zekere hoogte deelbaar (Blackler, 
1995; Collins, 2010; Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000). Nonaka (1991) ziet kenniscreatie als 
conversie van de ene soort kennis naar de andere soort (Hyttinen, 2005; Nonaka, 1991). Hij 
onderscheidt hierbij vier patronen: socialisatie, externalisatie of articulatie, combinatie en internalisatie 
(zie Figuur 1).  
 
Figuur 1. Patronen bij kenniscreatie en kennisdeling (Nonaka and Takeuchi, in Hyttinen, 2005, p. 14) 
 
Socialisatie is het patroon waarbij tacit kennis wordt overgebracht als tacit kennis, zonder deze 
eerst te expliciteren. Het proces kan op verschillende manieren plaatsvinden, zoals via cognitive 
apprenticeship en gedeelde praktijken (Lave & Wenger, 1991; Nonaka, 1991), werkplekleren en 
andere informele vormen van leren (Hyttinen, 2005; Nonaka, 1991). De kennis blijft daarmee dus 
persoonlijk en draagt daarom niet bij aan de organisationele kennis (Hoegl & Schulze, 2005; Nonaka, 
1991). Externalisatie omvat tacit kennis die expliciet is gemaakt (Hoegl & Schulze, 2005; Hyttinen, 
2005; Nonaka, 1991). Feitelijk betekent dit het niet-uitdrukbare tot uitdrukking brengen (Nonaka, 
1991). Reflectie, de dialoog of het vertellen van verhalen zijn manieren om deze conversie te 
stimuleren, en analogieën en metaforen spelen hierbij een belangrijke rol (Hyttinen, 2005; Nonaka, 
1991). Combinatie houdt in dat bestaande expliciete kennis van individuen door sociale processen 
wordt gecombineerd tot nieuwe expliciete kennis (Hoegl & Schulze, 2005; Nonaka, 1991). Dit doet 
zich voor bij het sorteren of toevoegen van kennis, of door kennis in een nieuwe context te plaatsen 
(Hyttinen, 2005; Von Krogh et al., 2000) bijvoorbeeld bij het maken van een jaarrapportage (Hoegl & 
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Schulze, 2005). Deze nieuw-gecreëerde kennis is belangrijk voor organisaties (Hyttinen, 2005; 
Nonaka, 1991). Internalisatie tot slot zorgt ervoor dat expliciete kennis tacit wordt gemaakt waarbij de 
lerende door een proces van verinnerlijking zich met de aangeboden kennis identificeert en deze 
opneemt in zijn repertoire van zijn handelen in de praktijk (Hoegl & Schulze, 2005; Nonaka, 1991; 
Polanyi, 1966).  
In dit onderzoek gaan we in op de rol van de diverse patronen van kennisdeling en kijken we 
naar de reikwijdte waarmee kennis wordt gedeeld: met specifieke collega’s of bijna alle collega’s. Als 
bepaalde kennis met bijna iedereen wordt gedeeld, dan zal met name sprake zijn van externalisatie of 
combinatie. Bij kennisdeling gericht op specifieke collega’s zal met name socialisatie een rol spelen. 
Hiermee krijgen we niet alleen zicht op de soort kennis die wordt gedeeld maar ook de relatie tussen 
de soort kennis en de processen die meespelen bij het delen ervan.  
 
1.5 De invloed van persoonlijkheid op kennisdeling 
“All our knowledge has it origin in our perception”  
– Leonardo da Vinci 
 
In de bereidheid om kennis te delen kunnen mensen enorm verschillen en lijkt de ene persoon veel 
meer intrinsiek gedreven om kennis te delen dan de andere (Teh, Yong, Chong, & Yew, 2011). Uit 
diverse onderzoeken blijkt dan ook dat persoonlijkheidskenmerken veel invloed hebben op 
kennisdeling (Cummings, 2004; Halfhill, Sundstrom, et al., 2005; LePine, Buckman, Crawford, & 
Methot, 2011; Neuman, Wagner, & Christiansen, 1999; Prewett, Walvoord, Stilson, Rossi, & 
Brannick, 2009) en dus mede bepalen hoe goed een organisatie is in het delen van kennis. Niet alle 
verschillen tussen mensen zijn echter relevant in de dagelijkse interacties; enkele belangrijke 
elementen die er wel toe doen, kunnen worden weergegeven met de persoonlijkheidsdimensies van het 
Big Five model (Goldberg, 1990; Teh et al., 2011). Dit model is gebaseerd op een Amerikaans 
onderzoek waarin proefpersonen op basis van bijvoeglijke naamwoorden het karakter van voor hen 
bekende mensen beschreven. Deze woorden zijn onderverdeeld in de vijf dimensies: extraversie, 
vriendelijkheid, zorgvuldigheid, emotionele stabiliteit en openstaan voor nieuwe ervaringen (De Raad 
& Doddema-Winsemius, 2006). Voor iedere dimensie kan voor een persoon worden aangegeven of 
die meer of minder van toepassing is (positieve en negatieve pool). Zo wordt de positieve pool van de 
dimensie extraversie vertegenwoordigd door de woorden spontaan, lawaaierig, spraakzaam, en de 
negatieve pool door de woorden gesloten, gereserveerd, individualistisch (De Raad & Doddema-
Winsemius, 2006). Extraversie en emotionele stabiliteit (zeker, beheerst, gevoelloos versus teder, 
lichtgeraakt, paniekerig) staan voor temperament en emotionele aspecten (Costa & McCrae, 1992; De 
Raad & Doddema-Winsemius, 2006). De dimensies vriendelijkheid (hartelijk, mild, tolerant versus 
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bazig, dominant, veeleisend) en zorgvuldigheid (ijverig, voorzichtig, plichtsgetrouw versus 
ongedisciplineerd, gemakzuchtig, chaotisch) beschrijven meer het karakter van iemand en de moraal 
die wordt aangehangen door die persoon. De dimensie openheid voor ervaringen beschrijft hoe iemand 
doorgaans geneigd is zich te gedragen (De Raad & Doddema-Winsemius, 2006). 
De kenmerken van de persoonlijkheidsdimensies hebben een voorspellende waarde voor 
gedrag (Barrick & Ryan, 2004; Penney, David, & Witt, 2011). Diverse onderzoeken tonen relaties aan 
tussen de dimensies van de big five en de prestaties van groepen (Kichuk & Wiesner, 1997; LePine et 
al., 2011; Matzler et al., 2011; Neuman et al., 1999; Neuman & Wright, 1999; Prewett et al., 2009). Zo 
zijn bijvoorbeeld extraverte individuen socialer, enthousiaster, energieker en optimistischer, en ze 
delen daarom meer positieve emoties met anderen. Extraverte mensen hebben ook vaak veel 
vriendschappen, zijn sociaal vaardig en hebben makkelijker en sneller persoonlijke interactie (Costa & 
McCrae, 1992). Iemand die hoog scoort op de dimensie vriendelijkheid gedraagt zich doorgaans 
aangenaam tegenover anderen, is hartelijker, hulpvaardiger en meer gericht op samenwerking, 
allemaal mogelijk belangrijke kenmerken voor kennisdeling (Teh et al., 2011). 
Studies die zich richten op relaties tussen persoonlijkheidsdimensies (big five) en 
werkresultaten focussen hoofdzakelijk op de hoofdeffecten van de dimensies, waarbij er impliciet van 
wordt uitgegaan dat de dimensies een onafhankelijk functie hebben ten opzichte van elkaar (Witt, 
2002). Echter hoe een bepaald kenmerk zich openbaart, kan afhangen van een andere kenmerk dat de 
eerste beïnvloedt; om het gedrag van iemand te verklaren moet je daarom meerdere kenmerken 
combineren (Penney et al., 2011). Het systeem dat is ontwikkeld als antwoord op deze vraag is de 
Abridged Big Five-dimensional Circumplex (AB5C-model van Hofstee, de Raad, & Goldberg, 1992). 
In de taxonomie van het AB5C-model zijn 1203 Nederlandse bijvoeglijk naamwoorden die de 
persoonlijkheid beschrijven ingedeeld naar hun primaire en secundaire ladingen in twee van de vijf 
dimensies. Het model integreert de basisstructuur van de big five, die bestaat uit vijf dimensies, met 
circumplexmodellen van persoonlijkheid. De circumplex geeft de tweedimensionale interactie tussen 
dimensies weer in een cirkel waarbij de twee dimensies worden gevormd door een horizontale en 
verticale as. Hoewel een eigenschap van iemand altijd een mix is van meerdere dimensies hanteert het 
AB5C-model slechts (combinaties van) twee dimensies: uit onderzoek blijkt namelijk dat een 
betekenisvolle relatie tussen meer dan twee eigenschappen nauwelijks voorkomt (De Raad & 
Doddema-Winsemius, 2006; Lievens, De Fruyt, & Van Dam, 2001). Hoewel in onderzoek naar de 
invloed van persoonlijkheid op kennisdeling de interactie tussen twee dimensies nauwelijks is 
onderzocht, kan deze interactie wel degelijk invloed hebben. Zo toont onderzoek naar de relatie van 
persoonlijkheid op werkprestaties aan dat bij mensen die hoog scoren op zorgvuldigheid én hoog 
scoren op extraversie de werkresultaten extra worden verhoogd. Echter als een persoon laag scoort op 





1.6  Vraagstellingen en hypothesen  
Dit onderzoek beoogt antwoord te geven op twee centrale vragen. De eerste vraag gaat nader in op de 
soorten kennis en de invloed die deze hebben op de wijze waarop kennis wordt gedeeld. Door meer 
inzicht te krijgen in deze factoren worden handvatten ontwikkeld voor het effectiever en efficiënter 
delen van kennis die in die projectgroepen wordt gecreëerd. In de tweede vraag wordt ingezoomd op 
de invloed die persoonlijkheidskenmerken van de medewerkers van de innovatieve projectgroepen 
hebben op kennisdeling.  
 
1.6.1  Samenhang tussen soorten kennis en de wijze van delen 
De eerste centrale vraag van dit onderzoek behandelt de relatie tussen de vijf soorten kennis die 
worden onderscheiden in dit onderzoek en de wijze waarop de soorten kennis wordt gedeeld. De vraag 
luidt daarbij: (CV1) Welke relatie bestaat er tussen de soort kennis die wordt gedeeld en de wijze 
waarop die kennis wordt gedeeld? De soorten kennis betreffen hier de vijf soorten zoals door Blackler 
(1995) beschreven. Hierbij wordt de ene soort kennis vergeleken met de andere, waarbij het niveau 
waarop die kennis zich bevindt (persoonlijk-organisatie/collectief) en de mate van explicietheid een 
rol spelen. Bij de wijze waarop de kennis wordt gedeeld wordt gekeken vanuit twee perspectieven: ten 
eerste wordt gekeken naar de reikwijdte, ofwel het aantal mensen met wie kennis wordt gedeeld (met 
specifieke collega’s of met (bijna) alle collega’s), daarnaast wordt gekeken naar de reciprociteit, ofwel 
wordt op verzoek de kennis gedeeld of gebeurt dat op eigen initiatief.  
Embodied kennis hangt nauw samen met de persoon en het fysieke. Bij het delen van 
embodied kennis spelen processen als socialisatie en articulatie een grote rol. In de setting van de 
participanten van het onderzoek betekent dit bijvoorbeeld het socialiseren in de docentenkamer, elkaar 
even aanspreken of bevragen in de wandelgangen of de diepgaandere discussies in de innovatieve 
projectgroepen. Omdat embodied kennis meer tacit van aard is verwachten we dat deze meer op 
kleinere schaal wordt gedeeld dan embrained kennis. De eerste hypothese luidt daarom: (H1) 
Embrained kennis wordt met meer collega’s gedeeld dan embodied kennis.  
Encultured kennis is meer tacit van aard dan embedded kennis, het is bovendien kennis die 
deel uitmaakt van de identiteit van mensen. Deze kennis hangt samen met de verbondenheid tussen die 
mensen binnen de organisatie. Encultured kennis is weliswaar nog meer tacit van aard dan embedded 
kennis maar toch mag worden verwacht dat encultured kennis breder wordt gedeeld onder collega’s 
omdat encultured kennis wordt weerspiegeld in de dagelijkse discours. Embedded kennis kent 
daarentegen een iets hogere mate van formalisering en betreft vaker vakspecifieke kennis, ofwel 
kennis die voor subgroepen binnen de school relevant is, maar zeker niet voor alle collega’s. De 
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tweede hypothese is daarmee als volgt: (H2) Encultured kennis wordt met meer collega’s gedeeld dan 
embedded kennis.  
Embedded en encoded kennis zijn de twee meest expliciete soorten kennis (Blackler, 1995; 
Collins, 2010). Embedded kennis bevindt zich op niveau van de organisatie en heeft daarbinnen ook 
de meeste waarde. Encoded kennis is kennis die in zekere mate los van de context te gebruiken is, 
maar de kennisdrager moet bij het creëren van encoded kennis wel moeite doen om de kennis die ten 
grondslag ligt aan die kennis zo generiek te maken dat iedereen deze kennis kan begrijpen en benutten. 
Omdat het vakcollege waar het onderzoek plaatsvond geen wetenschappelijke opdracht heeft 
(publiceren of valoriseren) en omdat de werkdruk door docenten in het mbo als hoog wordt ervaren 
(CNV Onderwijs, 2013; Rinnooy Kan, 2007), zal men minder snel op eigen initiatief deze soort kennis 
delen met anderen. De derde hypothese luidt daarom: (H3) Embedded kennis wordt meer op eigen 
initiatief gedeeld dan encoded kennis. Figuur 2 toont het onderliggende conceptuele model van de 
eerste centrale onderzoeksvraag en de onderliggende drie hypotheses.  
 
 
Figuur 2. Conceptueel model CV1: Welke relatie bestaat er tussen de soort kennis die wordt gedeeld 






1.6.2  De invloed van persoonlijkheid op kennisdeling 
De tweede centrale vraag luidt: (CV2) Welke invloed hebben persoonlijkheidskenmerken van 
medewerkers die deelnemen aan innovatieve projectgroepen op het delen van kennis binnen de 
organisatie? Bij de criteriumvariabele kennisdeling maken we een onderscheid tussen tacit en 
expliciete kennis enerzijds, en persoonlijke kennis en collectieve kennis (organisatieniveau) 
anderzijds. We volgen hierbij de eerder genoemde indeling van Blackler (1995): embodied, 
embrained, encultured, embedded en encoded. De persoonlijkheidskenmerken van de deelnemers 
worden bepaald aan de hand van het Big Five model (John et al., 1991).  
Kijken we naar de invloed van de persoonlijkheidsdimensies van individuen op kennisdeling 
dan wordt verwacht dat de dimensies extraversie, vriendelijkheid, zorgvuldigheid en openheid positief 
samenhangen met kennisdeling (Cabrera, Collins, & Salgado, 2006; Kichuk & Wiesner, 1997; Matzler 
et al., 2011; Wang & Noe, 2010). Dit onderzoek richt zich op deze vier dimensies en voor de 
hoofdeffecten van deze dimensies zijn daarom de volgende hypotheses geformuleerd: (H4) 
Extraversie vertoont een positieve samenhang met kennisdeling; (H5) Zorgvuldigheid vertoont een 
positieve samenhang met kennisdeling; (H6) Vriendelijkheid vertoont een positieve samenhang met 
kennisdeling; (H7) Openheid vertoont een positieve samenhang met kennisdeling. 
Matzler et al. (2011) vonden bewijs voor een relatie tussen de mate van delen van expliciete 
kennis met de persoonlijkheidsdimensies vriendelijkheid en zorgvuldigheid; een hoge score op deze 
dimensies maakt namelijk dat kennis beter wordt gedocumenteerd. Impliciete kennis wordt vooral 
verspreid via vertrouwen en goede communicatie, waardoor met name de dimensies vriendelijkheid en 
openheid voorspellers zijn voor de mate van delen van deze soort kennis (M. T. Hansen, 2002; 
Matzler et al., 2011). De achtste en negende hypotheses zijn daarom als volgt: (H8) Zorgvuldigheid 
vertoont een positieve samenhang met de mate van embedded en encoded kennis die wordt gedeeld; 
(H9) Vriendelijkheid vertoont een positieve samenhang met de mate van embodied en embrained 
kennis die wordt gedeeld. Eerder onderzoek toont aan dat er bij de invloed van zorgvuldigheid op 
kennisdeling een interactie-effect met extraversie kan optreden (Witt, 2002). In dit onderzoek wordt 
ook gekeken naar deze interactie maar we zijn met name benieuwd of er ook een mogelijke 
versterkende effect optreedt van extraversie op zorgvuldigheid als het gaat om het delen van expliciete 
en gecodeerde kennis. Immers iemand die zeer zorgvuldig is, veel kennis vastlegt en daarbij heel 
extravert is, zou sneller geneigd kunnen zijn de gedocumenteerde kennis ook te delen. De tiende en 
laatste hypothese luidt daarom: (H10) De relatie tussen zorgvuldigheid en het delen van embedded en 
encoded kennis hangt samen met de mate van extraversie. Een hogere mate van extraversie versterkt 
deze relatie.  
Geslacht en aantal jaren werkervaring hebben volgens eerdere onderzoeken (Sawng, Kim, & 
Han, 2006) invloed op de mate van kennisdeling. We verwachten daarom dat deze variabelen de 
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relatie tussen de onafhankelijke en afhankelijke variabelen kunnen beïnvloeden en nemen daarom deze 
variabelen op als covariaten.  
Figuur 3 toont het onderliggende conceptuele model van de eerste centrale onderzoeksvraag 
en de zeven hypotheses. Het laat zien dat de hypotheses vier tot en met zeven zich richten op 
kennisdeling in het algemeen en dus bestaat uit de som van de vijf soorten kennisdeling. De achtste en 
negende hypotheses zoomen in op zorgvuldigheid en vriendelijkheid als voorspellers voor specifieke 
soorten kennis. De tiende hypothese bekijkt nader of de dimensie extraversie een modererend effect 
heeft op de relatie tussen zorgvuldigheid en de mate waarin embedded en encoded kennis worden 
gedeeld.  
 
Figuur 3. Conceptueel model CV2: Welke invloed hebben persoonlijkheidskenmerken van 










2.1 Participanten en setting 
Het onderzoek richt zich op een vakcollege voor beroepen (vmbo, mbo, contractonderwijs) in de 
creatieve industrie en het creatieve ambacht gelegen in het zuiden van Nederland. De medewerkers 
van het college staan dit schooljaar voor vele innovaties die door hen gedreven en (uit)gedragen moet 
worden. Er zijn projectgroepen ingericht om kennis te ontwikkelen rondom de diverse innovatieve 
onderwerpen die spelen. De projectgroepen kennen een projectleider, concrete doelstellingen en 
werkwijze en zijn samengesteld uit docenten van verschillende locaties en secties. In deze casestudie 
kijken we specifiek naar persoonlijkheidskarakteristieken van de medewerkers die deelnemen aan 
deze innovatieve projectgroepen om zo factoren in kaart te brengen die kennisdeling (positief) kunnen 
beïnvloeden.  
Bij het vakcollege werken in totaal zo’n 300 tot 350 medewerkers, het onderzoek betrekt 
specifiek die medewerkers die deelnemen aan de innovatieve projectgroepen. We hebben ons op deze 
groep mensen gericht omdat juist zij veel kennis hebben ontwikkeld en dus ook hebben kunnen delen 
in het afgelopen jaar. Er zijn binnen deze projectgroepen 123 personen benaderd. In totaal hebben 78 
personen deelgenomen aan de vragenlijst, maar omdat tien personen de vragenlijst geheel niet hadden 
ingevuld, wordt gerekend met 68 respondenten, ofwel een respons van 55%. Onder deze 68 personen 
(Mleeftijd= 48.03, sd = 9.39) bevonden zich 36 mannen (Mleeftijd= 51.28, sd = 9.70) en 32 vrouwen 
(Mleeftijd= 44.38, sd = 7.63). 69% procent (n=47) van deze groep is docent, de overige personen zijn 
leidinggevende (n=3) of hebben een onderwijsondersteunende functie (n=19). 48 respondenten hebben 
een lesbevoegdheid waarvan het grootste deel (n=40) een tweedegraads bevoegdheid bezit. De overige 
20 respondenten hebben of geen bevoegdheid (n=6), of deze is niet relevant voor hun functie (n=14). 
De jaren werkervaring die iemand bezit is goed verdeeld onder de respondenten, ongeveer een derde 
van de groep (n=23) heeft minder dan 10 jaar werkervaring, eenzelfde aantal heeft 11 tot 20 jaar 
ervaring, en de overige 22 personen hebben 21 of meer jaren ervaring.  
 
2.2 Materialen 
In dit onderzoek wordt gebruikgemaakt van mixed methods. Kwantitatieve data wordt verzameld via 
online vragenlijsten. De exploratieve kwalitatieve data wordt verzameld via focusgroepen door middel 
van de concept-map-techniek (Ambrosini & Bowman, 2001; Hellström & Husted, 2004). Als 
voorbereiding op de focusgroepen heeft een bronnenonderzoek plaatsgevonden. Hieronder gaan we 
nader in op deze kwantitatieve en kwalitatieve instrumenten.  
In dit onderzoek is gestart met een exploratieve kwalitatieve onderzoeksfase, waarin nader is 
ingegaan op de soorten kennis die binnen het vakcollege worden ontwikkeld. Deze data worden 
verzameld door middel van focusgroepen die worden gehouden met deelnemers van twee innovatieve 
19 
 
projectgroepen. De projectgroepen hebben gedurende de loop van het schooljaar verschillende 
kennisartefacten voortgebracht en het doel van dit exploratieve onderzoek is te komen tot een concrete 
voorbeelden van de soorten kennis die men deelt om als voorbeeld te gebruiken in de vragenlijst 
omtrent kennis. Op deze manier kan de interne validiteit van deze vragenlijst worden verhoogd. 
Tijdens de sessies wordt gebruikgemaakt van een concept-map-techniek techniek (Ambrosini & 
Bowman, 2001; Hellström & Husted, 2004). Omdat tacit kennis vanwege haar aard lastig boven tafel 
te krijgen is, wordt deze techniek ingezet met het doel voldoende voorbeelden van de meer impliciete 
kennisartefacten te verkrijgen en zo ook de tacit kennis van medewerkers van het vakcollege 
geoperationaliseerd te krijgen. 
Om de persoonlijkheidsdimensies van de deelnemers (kwantitatief) in beeld te brengen is de 
Big Five Inventory (BFI) gebruikt. Deze is ontwikkeld door John, Donahue, & Kentle (1991) en is 
vertaald in het Nederlands door Denissen, Geenen, Van Aken, Gosling en Potter (2008). Van de Big 
Five Inventory gebruiken we de schalen voor de vier dimensies die in totaal uit 44 items bestaan. 
Respondenten geven op een vijfpuntslikertschaal, die loopt van 'helemaal oneens' tot 'helemaal eens', 
aan hoe ze zichzelf zien aan de hand van een gegeven kenmerk. Voorbeelden van items voor de 
persoonlijkheidsdimensie extraversie zijn: (Ik zie mijzelf als iemand die...) 'spraakzaam is' en (Ik zie  
mijzelf als iemand die...) 'terughoudend is' (negatief item).  
Per schaal is een itemanalyse uitgevoerd om de homogeniteit van de schalen te controleren. 
De betrouwbaarheid voor deze drie schalen (n=68) laten een voldoende hoge alpha zien: extraversie,  
α = 0,76 (8 items), vriendelijkheid, α = 0,76 (9 items), zorgvuldigheid, α = 0,77 (9 items), openheid,   
α = 0,74 (10 items). Alle alpha’s zijn hoger dan .60 en dat is een waarde die bij complexe begrippen 
als ondergrens wordt gehanteerd (Baarda, De Goede, & Van Dijkum, 2007). Uit de itemanalyse blijkt 
bovendien de Cronbach’s alpha’s niet hoger worden door het weglaten van items.  
Voor het verkrijgen van informatie over de soorten kennis die men deelt en de wijze waarop 
dat gebeurt, wordt een instrument van Matzler, Renzl, Müller, Herting, & Mooradian (2008) gebruikt. 
De onderzoekers baseren zich daarbij op de kenniscategorieën van Blacker (1995). Voor iedere soort 
kennis (embodied, embrained, encultured, embedded en encoded) wordt wederom op een 
vijfpuntslikertschaal gevraagd naar hoe ze de soorten kennis delen. De antwoordcategorieën zijn (1) 
nooit, (2) op verzoek aan specifieke collega’s, (3) op verzoek aan (bijna) alle collega’s, (4) op eigen 
initiatief aan specifieke collega’s, (5) op eigen initiatief aan (bijna) alle collega’s. Met de 
antwoordcategorieën wordt niet alleen gevraagd naar de reikwijdte waarmee de kennis wordt gedeeld 
(met specifieke collega’s, of (bijna) alle collega’s), mar ook naar de reciprociteit (delen ze de kennis 
op eigen initiatief of op verzoek van anderen). Dit doen ze voor ieder van de vijf soorten kennis 
waarvan in de vragenlijst voorbeelden zijn opgenomen die zijn voortgekomen uit de focusgroepen. 
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Demografische gegevens als geslacht en jaren werkervaring worden verkregen via de bovengenoemde 
vragenlijsten. 
Voor deze vragenlijst wordt voor de eerste vier hypotheses gebruikgemaakt van een somschaal 
van de kennisdeling voor de vijf soorten kennis en dus is eveneens de Cronbach’s alpha berekend voor 
deze schaal (α = 0,63, 5 items). Deze alpha is niet heel hoog maar gezien het geringe aantal items is 
deze hoog genoeg (Baarda et al., 2007). Het verwijderen van embodied kennis zou weliswaar de alpha 
nog verhogen tot 0,68, en omdat hiermee de betrouwbaarheid toeneemt wordt overwogen om deze te 
verwijderen. Echter vanwege het lage aantal items in de schaal zou het weglaten van één item kunnen 
betekenen dat niet alle aspecten van het begrip worden meegenomen, en dus zou de inhoudsvalideit 
kunnen dalen. Omdat dit laatste zwaar weegt wordt besloten embodied kennis niet te verwijderen.  
 
2.3. Procedure  
Het onderzoek vindt plaats binnen de context van een groter onderzoek naar de kennisdeling binnen 
het gehele vakcollege. In het kader van dit onderzoek is specifiek gekeken naar de kennisdeling binnen 
zestien projectgroepen. Onze doelgroep bestaat uit de medewerkers van de projectgroepen. Tijdens 
een centrale studiedag op het vakcollege zijn vrijwilligers geworven voor deelname aan de 
focusgroepen. Vertegenwoordigers van twee groepen bleken bereid deel te nemen. Voorafgaand aan 
de focusgesprekken is de projectdocumentatie op het intranet geanalyseerd, zodat de context van de 
projecten vooraf aan de gespreksleider van de focusgroep bekend was. De informatie uit het 
bronnenonderzoek werd tijdens de focusgroepen gebruikt om de gedachtegang omtrent soorten kennis 
zo nodig op gang te brengen of bij te sturen. De bronnen bevonden zich op het intranet van de school 
en voorafgaand aan de focusgroepen werd toegang verschaft tot de documenten die zijn geproduceerd 
door de projectgroepen zoals notulen van vergaderingen, plannen van aanpak, enzovoort. 
De focusgroepgesprekken vinden plaats op het college. Aan de eerste sessie nemen tien 
medewerkers deel (gelijke man-vrouwverdeling), aan de tweede groep vijf deelnemers (allemaal 
mannen). Op flap-overvellen worden met behulp van de concept-map-techniek de opbrengsten van de 
projecten benoemd door de deelnemers. In het midden van de concept-map komt de naam van de 
projectgroep te staan. Vervolgens wordt aan de hand van vragen als “Welke activiteiten hebben 
plaatsgevonden?”; “Wat maakt dat activiteit X heeft kunnen plaatsvinden?”; “Hoe vond de activiteit 
plaats?”; “Kun je voorbeelden geven?”, de map verder aangevuld, waarbij op een concreter niveau de 
kennisartefacten worden benoemd. Deze exercitie wordt pas beëindigd als de ideeënstroom was 
opgedroogd. Vervolgens zijn de genoemde kennisartefacten door de deelnemers geordend in een 
schema waarbij ze onderscheid maken tussen het niveau van de kennis (persoonlijk, organisatie, 
onderwijs algemeen) en de mate van implicietheid (meer impliciet, deels impliciet/deels expliciet, 
vooral expliciet). Van beide gesprekken zijn audio-opnames gemaakt en ter plekke zijn digitale foto’s 
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gemaakt van de flap-overvellen, welke daarna zijn meegenomen door de onderzoeker. De audio-
opnames en de flap-overvellen zijn geanalyseerd en bevindingen zijn vastgelegd in gespreksverslagen. 
Deze verslagen zijn tevens gemaild aan de projectleiders van beide projecten als terugkoppeling op 
hun bijdragen. Op basis van deze twee sessies en het eerdere bronnenonderzoek zijn door de 
onderzoeker drie voorbeelden benoemd per soort kennis. De benaming van de soorten kennis is 
vertaald naar het Nederlands, zo is embodied kennis omschreven in de vragenlijst als “Ik deel 
persoonlijke kennis op basis van fysieke ervaringen”. De gegeven voorbeelden van deze soort kennis 
zijn vervolgens: (1) weten hoe te handelen in lastige onderwijskundige-didactische situaties 
(fingerspitzengefühl); (2) weten hoe te handelen in lastige pedagogische-sociale situaties 
(fingerspitzengefühl); (3) persoonlijke opvattingen over onderwijs die je in je leven en loopbaan hebt 
ontwikkeld. Zie Bijlage 1 voor het complete overzicht van de voorbeelden in de vragenlijst. De 
vragenlijst is gevalideerd bij de projectmanager van het vakcollege omdat deze persoon het beste zicht 
heeft op de projecten en de kennis die daarin wordt ontwikkeld. Na instemming van deze persoon is de 
definitieve vragenlijst voor het meten van kennisdeling vastgesteld.  
De Big Five Inventory is in mei 2014 afgenomen bij de gehele populatie. De medewerkers die 
deze reeds hadden ingevuld, ontvangen een aanvullende vragenlijst over kennisdeling (versie A). 
Medewerkers die na mei 2014 in dienst zijn gekomen, krijgen een vragenlijst met de vragen van de 
Big Five Inventory en de kennisvragen gecombineerd (versie B, zie Bijlage 1). De vragenlijsten 
worden via een onderzoeksmedewerker van de Open Universiteit ingevoerd in SPSS Data Collection. 
Vóór de mailing naar de deelnemers wordt verstuurd, informeert de projectmanager van het college de 
projectleiders van de innovatieve projectgroepen, zodat zij hun projectleden kunnen aansporen de 
vragenlijst in te vullen. In dit begeleidend schrijven wordt genoemd dat het management van de school 
het onderzoek van harte ondersteunt. De participanten ontvangen vervolgens een e-mailbericht met 
een link, gekoppeld aan een unieke ID, die leidt naar versie A of B. In het e-mailbericht wordt het 
onderzoek nader toegelicht en uitgelegd dat de data anoniem en vertrouwelijk worden behandeld. Als 
incentive worden drie chocoladepakketten verloot onder de respondenten. Na twee weken volgt een 
follow up via de e-mail en via de projectleiders van de groepen, waarin de deelnemers worden 
opgeroepen de vragenlijst alsnog in te vullen. Deze acties samen leveren een respons op van 55% wat 
als een voldoende hoge respons is beschouwd.  
 
2.4. Analyse 
Voor het analyseren van de kwantitatieve data van de twee vragenlijsten is gebruikgemaakt van het 
programma SPSS Statistics 22 van IBM, waarmee beschrijvende en toetsende statistiek is uitgevoerd. 
Omdat bij afname gebruik is gemaakt van SPSS Data Collection, zijn de data al direct beschikbaar in 
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SPSS. Voor het toetsen van de hypotheses wordt gebruikgemaakt van variantie- en regressieanalyses 
en de chikwadraattoets.  
Als eerste is de relatie tussen de soorten kennis met de wijze waarop deze kennis wordt 
gedeeld geanalyseerd. Omdat hierbij alleen wordt gekeken naar de reikwijdte (enkelen/allen) of 
reciprociteit (op verzoek/op eigen initiatief) van de kennisdeling moeten we de antwoordschalen als 
categoriale variabelen beschouwen en dus is de non-parametrische chikwadraattoets gebruikt met 
behulp van crosstabs (Creswell, 2012), waarmee kan worden nagegaan of er een significant verschil 
bestaat tussen de twee soorten kennis op reikwijdte of reciprociteit. De Cramérs V meet vervolgens de 
effect size of de sterkte van de relatie van de twee variabelen. Voor het uitvoeren van de 
chikwadraattoets zijn de respondenten die op een van de getoetste soorten kennis de optie ‘nooit’ heeft 
gekozen eruit gefilterd. Het aantal respondenten dat deze optie heeft gekozen is bijzonder klein 
(bijvoorbeeld drie van de 68 respondenten), en door die kleine aantallen zou anders niet worden 
voldaan aan de voorwaarden van de chikwadraattoets: namelijk dat geen enkele verwachte celwaarde 
kleiner mag zijn dan 1. Voor hypothese 1 tot en met 3 zijn respectievelijk drie, twee en acht 
respondenten uit de dataset verwijderd die op een van de soorten kennis waarop werd getoetst ‘nooit’ 
als antwoordoptie hadden gekozen. Daarnaast zijn van de soorten kennis nieuwe variabelen 
aangemaakt voor de reikwijdte waarbij de antwoordopties 2 en 4 (specifieke collega’s) en 3 en 5 (ik 
deel kennis met (bijna) alle collega’s) zijn samengevoegd zodat deze twee als dichotome variabelen in 
de chikwadraattoets kunnen worden gebruikt. Op dezelfde wijze zijn antwoordopties 2 en 3 (op 
verzoek) en 4 en 5 (op eigen initiatief) samengevoegd tot nieuwe variabelen om de reciprociteit te 
kunnen bepalen. 
In dit onderzoek zijn voor de BFI twee soorten vragenlijsten gebruikt (A en B). Daarnaast zijn 
nog data beschikbaar van de afname in 2014. De drie afzonderlijke datasets zijn voor de analyses 
opgeschoond en vervolgens samengevoegd waarbij respondenten (n=10) die niets hadden ingevuld 
zijn verwijderd. Voor het berekenen van een gemiddelde van de variabelen extraversie, 
vriendelijkheid, zorgvuldigheid en openheid, zijn 13 items die in tegengestelde richting worden 
geformuleerd omgecodeerd volgens de instructie van Denissen et al, (2008), waarbij steeds nieuwe 
variabelen zijn aangemaakt.  
De schalen van de BFI en de kennisvragen vertonen een voldoende hoge consistentie, en dus 
zijn per schaal somschalen berekend. De gemiddelde scores en standaarddeviaties zijn in kaart 
gebracht van de leeftijd, jaren werkervaring, de persoonlijkheidsdimensies en de kennisvragen. Voor 
de soorten kennis is factoranalyse uitgevoerd om te kijken of bepaalde soorten kennis, die conceptueel 
gezien logischerwijs bij elkaar horen (persoonlijke kennis = embodied en embrained, organisationele 
kennis = encultured en embedded), ook daadwerkelijk bij elkaar horen. Van deze items kunnen 
eventueel subschalen worden gevormd. De kwalitatieve controle van de gegevens laat zien dat schalen 
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extraversie, allemaal normaalverdeeld zijn: de kurtosis en scheefheid zijn binnen de geaccepteerde 
waarden (Field, 2009). Vriendelijkheid heeft echter relatief veel hoge scores en laat dus een negatief-
scheve verdeling zien. Om de zien of deze scheve verdeling significant is van de variabele 
vriendelijkheid een z-score gemaakt en vervolgens zijn alle waardes opgeteld; een score van groter 
dan 1,96 zou laten zien dat de scheefheid significant is (Field, 2009). Vriendelijkheid heeft een score 
van 0,00 en is dus niet significant. De schalen zijn daarmee voldoende normaalverdeeld om verder te 
kunnen gaan met de analyses.  
Omdat de schalen van de BFI en kennisdeling beide een vijfpuntslikertschaal betreffen, 
hoeven de waardes van deze somschalen niet te worden gestandaardiseerd. We hebben een eenzijdige 
correlatieanalyse uitgevoerd om te bepalen of samenhang aangetoond kan worden tussen de vier 
persoonlijkheidsdimensies en kennisdeling. Hierbij dient te worden opgemerkt dat de 
antwoordcategorieën van de vragen over kennis voor deze tweede onderzoeksvraag als een 
intervalschalen zijn beschouwd. Hoewel de schaal strikt genomen een ordinale schaal is, is het 
beschouwen van een dergelijke schaal als intervalschaal niet ongebruikelijk bij vragenlijsten met 
antwoordschalen (Baarda & De Goede, 2006). Bij deze tweede vraag is de schaal van de kennisvragen 
ook als intervalschaal behandeld om de mate van kennisdeling te kunnen vergelijken tussen de 
respondenten onderling.  
Om te onderzoeken of sekse en jaren werkervaring een modererende invloed hebben op de 
relatie tussen persoonlijkheidsdimensie en sociaal leergedrag zijn twee interactietermen geconstrueerd. 
De eerste term door de variabelen extraversie en de dummyvariabele geslacht met elkaar te 
vermenigvuldigen. Voor de tweede term hebben we de variabelen van de persoonlijkheidsdimensies 
en de dummyvariabele geslacht met elkaar vermenigvuldigd. De moderatieanalyse wordt uitgevoerd 
met behulp van een hiërarchische regressieanalyse. In de eerste stap zijn de hoofdeffecten van de 





3.1. Soorten kennis en kennisdeling  
Het exploratieve kwalitatieve onderzoek heeft als doel herkenbare voorbeelden van de soorten kennis 
te kunnen geven in de vragenlijst over kennis. Deze data zijn verzameld door middel van twee 
focusgroepen. In de eerste sessie kunnen de opbrengsten van het project niet worden beschreven: 
tijdens de sessie bleek dat de projectgroep nog geen bewuste kennisopbrengsten voortgebracht te 
hebben: ze staan nog aan de start van hun project qua opbrengsten. In deze sessie is vooral beschreven 
welke activiteiten en opbrengsten ze zouden willen ontplooien voor hun project en het betreft dus de 
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potentiële kennis. De tweede sessie levert wel voorbeelden op van ontwikkelde soorten kennis binnen 
het project. In Bijlage 2 zijn ter illustratie enkele uitkomsten van deze sessie weergegeven. De 
resultaten van beide sessies zijn gebruikt voor het construeren van de concrete voorbeelden van 
soorten kennis in de vragenlijst over kennisdeling (zie Bijlage 1). De soorten kennis en de wijze van 
het delen van de kennis zijn gemeten met deze vragenlijst. De resultaten staan samengevat 
weergegeven in Figuur 4. Deze figuur laat de verschillen zien in wijze waarop de soorten kennis 
worden gedeeld. De frequenties tonen aan dat embodied kennis het meest op eigen initiatief én met 
specifieke collega’s wordt gedeeld. Encultured kennis wordt zowel aan specifieke collega’s als aan 
(bijna) alle collega’s gedeeld. Overall laat de grafiek zien dat kennis meer op eigen initiatief wordt 
gedeeld dan op verzoek. Encoded kennis wordt relatief vaker op verzoek gedeeld en een grotere groep 
respondenten geeft aan die soort kennis nooit te delen. We gaan in hypothese 1 tot en met 3 
specifieker in op de vraag of de soort kennis ook een significante relatie laat zien met de wijze waarop 
die kennis wordt gedeeld.  
 
 
Figuur 4. Soorten kennis en de wijze van delen 
 
Hypothese 1 stelt dat embrained kennis vaker met een groot aantal collega’s wordt gedeeld 
dan embodied kennis. Er blijkt inderdaad een zwak tot matig-sterk samenhang te zijn tussen soort 
kennis en reikwijdte in kennisdeling (Cramérs V = 0,321). Embrained kennis wordt vaker met bijna 
alle collega’s gedeeld dan embodied kennis. Embodied kennis wordt vaker gedeeld op kleine schaal 
(met specifieke collega’s). Dit verschil is significant (χ2 = 6,687; df = 2, p < 0,01).  
Hypothese 2 vergelijkt de soorten kennis op organisatieniveau: encultured en embedded 
kennis en stelt dat encultured kennis vaker met een groot aantal collega’s wordt gedeeld dan 
embedded kennis. Er blijkt wederom sprake te zijn van een zwak tot matig-sterke samenhang tussen 
de beide soorten kennis en het aantal collega’s met wie de kennis wordt gedeeld (Cramérs V = 0.328). 
Encultured kennis wordt vaker met (bijna) alle collega’s gedeeld dan embedded kennis. Embedded 
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kennis wordt vaker gedeeld op kleine schaal (met specifieke collega’s). Dit verschil is significant (χ2 = 
7,09; df = 2, p < 0,01). 
In de laatste hypothese (H3) wordt gesteld dat er een verschil is in de wijze waarop embedded 
en encoded kennis worden gedeeld: embedded kennis wordt sneller op eigen initiatief gedeeld terwijl 
encoded vaker wordt aangereikt op verzoek. Ook hier is een zwak tot matig-sterk samenhang 
gevonden tussen de beide soorten kennis en de reciprociteit (Cramérs V = 0.424). Embedded kennis 
wordt vaker op eigen initiatief gedeeld dan encoded kennis. Encoded kennis wordt vaker gedeeld op 
verzoek van anderen. Dit verschil is significant (χ2 = 10,8; df = 2, p < 0,01). Echter bij de toets is één 
assumptie geschonden, namelijk de assumptie die stelt dat minimaal 80% van de celwaardes groter 
moet zijn dan 5. Eén celwaarde heeft de waarde 4, en daarmee is slechts 75% van de celwaardes groter 
dan 5. Er kunnen daarom geen conclusies worden getrokken uit de chikwadraattoets. Wellicht dat hier 
meespeelt dat de participanten eruit zijn gefilterd als zij bij een van de soorten kennis ‘nooit’ als 
antwoord hadden bij encoded kennis: maar liefst zes personen gaven aan dit soort kennis nooit te 
delen. Een hoog aantal vergeleken met andere soorten die één of twee personen bevatten. Figuur 5 met 
de frequenties van antwoordopties laat bovendien zien dat encoded minder vaak op eigen initiatief 
wordt gedeeld, maar dit geldt niet alleen in vergelijking met embedded kennis: alle soorten kennis 
behalve encoded worden meer op eigen initiatief gedeeld.  
 
 
Figuur 5. Reciprociteit bij delen van soorten de kennis 
 
3.2. Persoonlijkheid en kennisdeling 
In Tabel 2 wordt een overzicht gegeven van de scores op de persoonlijkheidsdimensies en 
kennisdeling. Gemiddeld geven de respondenten op alle onderzochte persoonlijkheidsdimensies aan 
het tussen neutraal en eens te zijn met de stellingen die horen bij de onderzochte 
persoonlijkheidsdimensies: zij scoren daarmee iets bovengemiddeld waarbij openheid het hoogste en 
extraversie het laagste scoort. Als op basis van deze gegevens een gemiddeld profiel van de 
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innovatieve medewerker van het onderzochte college gegeven zou worden dan is deze 
bovengemiddeld extraverter, vriendelijker, zorgvuldiger is en staat meer open voor nieuwe ervaringen.  
De gemiddelde waardes voor kennisdeling van de soorten kennis (zie Tabel 3) laten zien dat 
de scores van de eerste vier soorten kennis (embodied, embrained, encultured en embedded) dicht bij 
elkaar liggen. De standaarddeviatie geeft daarbij wel aan dat de variantie tussen de antwoorden vrij 
hoog is en dus zijn er wel verschillen tussen de respondenten in de score op de soort kennis. Encoded 
scoort het laagste en encultured het hoogste, waardes die bij het toetsen van de hypotheses nader 
verklaard zullen worden. 
 
Tabel 2 
Beschrijving variabelen schalen (n=68) 
Variabele Aantal 
items 
M sd α 
Extraversie  8 3,74 0,51 0,76 
Vriendelijkheid 9 3,86 0,51 0,76 
Zorgvuldigheid 9 3,86 0,49 0,77 
Openheid 10 3,92 0,45 0,74 
Kennisdeling 5 3,61 0,69 0,63 
 
Tabel 3 
Gemiddelde scores op kennisdeling van de vijf soorten kennis (n=68) 
Variabele M sd 
Embodied  3,68 1,01 
Embrained 3,76 1,02 
Encultured 3,84 1,10 
Embedded 3,62 1,07 
Encoded 3,13 1,20 
 
De vierde tot en met zevende hypotheses stellen dat de persoonlijkheidsdimensies extraversie, 
zorgvuldigheid, vriendelijkheid en openheid een positieve samenhang vertonen met kennisdeling. 
Lineaire regressieanalyse toont echter aan dat de dimensies geen verklaring opleveren voor de mate 
van kennisdeling. De variabele extraversie verklaart voor slechts 0.4% de variantie in kennisdeling 
(F(1,66) = 1,82, p > 0,05), vriendelijkheid voor 0% (F(1,66) = 0,00, p > 0,05), zorgvuldigheid 0,1% 
(F(1,66) = 0,39, p > 0,05), en openheid 0% (F(1,66) = 0,05, p > 0,05). Hieruit blijkt dat er geen of zeer 
minimale samenhang is tussen de persoonlijkheidsdimensies en de mate van kennisdeling. Bovendien 
zijn de resultaten niet significant en de vier hypotheses zijn daarmee verworpen.  
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De achtste en negende hypotheses stellen dat zorgvuldigheid een positieve samenhang 
vertoont met de mate waarin embedded en encoded kennis worden gedeeld en dat vriendelijkheid een 
positieve samenhang vertoont met de mate van embodied en embrained kennis. De variabele 
zorgvuldigheid verklaart voor 1,3% de variantie in het delen van embedded kennis (F(1,66) = 0,876,  
p > 0,05), en 0,4% voor encoded kennis (F(1,66) = 0,273, p > 0,05). Vriendelijkheid verklaart voor 
0,2% de variantie van de mate waarin embodied kennis worden gedeeld (F(1,66) = 0,125, p > 0,05), 
en 1% voor embrained kennis (F(1,66) = 0,688, p > 0,05). Ook deze hypotheses dienen met deze 
uitkomsten te worden verworpen. 
In de tiende hypothese is onderzocht de of de relatie tussen embedded en encoded kennis 
samenhangt met de mate van extraversie. Echter omdat we geen hoofdeffecten hebben gevonden is het 
toetsen op interactie-effecten niet zinvol en dus is de multiple-regressietoets niet uitgevoerd. De 
covariaten geslacht en jaren werkervaring zijn om dezelfde reden ook niet in een regressie getoetst. 
Om te zien of er eventueel wel een verschil bestaat tussen geslacht en jaren werkervaring met de mate 
van kennisdeling is nog aanvullende eenzijdige onafhankelijke T-toets uitgevoerd voor de variabele 
geslacht. Er blijkt gemiddeld genomen geen significant verschil te zijn tussen mannen en vrouwen in 
de mate van kennisdeling: t = 0,273; df = 58,260; p = 0,393. Voor de variabele jaren werkervaring, die 
bestaat uit vijf categorieën, is een F-toets of One-Way ANOVA uitgevoerd. Deze laat zien dat de 
verschillen tussen het aantal jaar werkervaring en kennisdeling niet significant is (F = 1,655; df = 
4,632, p > 0,05). Post-hoc toetsen zijn dus niet uitgevoerd. 
Vanwege deze niet-significante resultaten en met oog op mogelijke verklaringen is tot slot nog 
een vergelijking gemaakt tussen de gemiddelde scores op de persoonlijkheidsdimensies van de mensen 
die deelnemen aan de innovatieve projectgroepen, (n=118) en de mensen die niet deelnemen aan deze 
groepen (n=150). De relatief lage uitkomsten van de standaarddeviaties van de verschillende 
persoonlijkheidsdimensies laat immers zien dat de deelnemers van de projectgroepen niet heel sterk 
verschillen van elkaar. Daarom hebben we als test de onderzoekspopulatie vergeleken met de gehele 
populatie van het grotere onderzoek waarvan dit onderzoek deel uitmaakt. Verwacht wordt dat deze 
groep significant verschilt van de gehele populatie. Meer specifiek wordt verwacht dat de 
medewerkers van de innovatieprojecten hoger scoren op openheid voor nieuwe dingen, vanwege het 
vernieuwende karakter van de projectgroepen (Kichuk & Wiesner, 1997; Matzler et al., 2008). Deze 
aanname wordt gestaafd door de eenzijdige onafhankelijke T-toets die we hebben gebruikt om deze 
twee groepen te vergelijken: de innovatieve groep (n=118) scoort gemiddeld 3,91 op deze dimensie, 
en de groep die niet deelneemt aan de projecten (n=150) scoort gemiddeld 3,74 (t = -2,56; df = 266; p 
< 0,01). Het zou dus mogelijk kunnen zijn dat we geen resultaten vinden omdat de 





4. Conclusie en discussie 
 
4.1. Conclusie  
In dit onderzoek is enerzijds gekeken naar de relatie tussen de soorten kennis en de wijze waarop de 
kennis worden gedeeld, anderzijds is de relatie tussen persoonlijkheidsdimensies en kennis bestudeerd. 
In dit concluderende hoofdstuk worden per centrale vraag de resultaten van het onderzoek 
samengevat, waarna in de discussie vervolgens nader wordt ingegaan op mogelijke verklaringen voor 
de resultaten. Ook worden mogelijke implicaties voor de praktijk besproken, tekortkomingen van het 
onderzoek benoemd en adviezen voor vervolgonderzoek gegeven.  
Voor de eerste centrale vraag (Welke relatie bestaat er tussen de soort kennis die wordt 
gedeeld en de wijze waarop die kennis wordt gedeeld?) zijn drie hypotheses opgesteld. De analyses 
lieten zien dat embodied en embedded kennis meer worden gedeeld met specifieke collega’s en dat 
embrained en encultured juist breder worden gedeeld met (bijna) alle collega’s. De analyse voor de 
derde hypothese voldeed weliswaar niet aan de assumpties van de toets, maar een visuele check van de 
frequenties liet zien dat encoded kennis veel meer op verzoek wordt gedeeld dan de overige soorten 
kennis. Dat embodied kennis, de tacit variant van persoonsgebonden kennis, meer via warme 
contacten wordt gedeeld, sluit aan bij patronen van socialisatie en articulatie die nodig zijn voor het 
delen van die soorten kennis. Immers embrained kennis kan makkelijker met een grotere groep 
mensen worden gedeeld: bijvoorbeeld via een workshop die iemand aan zijn collega’s geeft. 
Encultured kennis, de meer tacit variant van collectieve kennis wordt daarentegen wel breder gedeeld 
dan embedded kennis. Dit valt te verklaren uit het gegeven dat het vakcollege verschillende sectoren 
en secties kent. De embedded kennis is wat meer technische of geformaliseerde kennis, denk hierbij 
aan procedures rondom toetsen die in een sectie gelden, lesplannen enzovoort. Deze kennis breed 
delen met alle collega’s in de organisatie is weinig zinvol. Dat encultered kennis wel vaker breed 
wordt gedeeld kan erop duiden dat er een duidelijke discours is op het niveau van de organisatie, dat 
men verbondenheid met elkaar ervaart en zich identificeert met deze discours. Encoded kennis wordt 
tot slot minder op eigen initiatief gedeeld. Dat sluit aan bij de verwachtingen die we hadden in dit 
onderzoek: valorisatie is immers geen taak van een vakcollege. Dit geeft wel aan dat als een school 
meer generieke en expliciete kennis wil laten ontstaan of laten circuleren er een externe prikkel nodig 
is om dat proces op gang te brengen.  
De tweede centrale vraag luidde: Welke invloed hebben persoonlijkheidskenmerken van 
medewerkers van innovatieve projectgroepen op het delen van kennis binnen de organisatie? Alle 
zeven hypotheses die horen bij de tweede centrale vraag dienen te worden verworpen: extraversie, 





In deze discussie gaan we in op de betekenis van de resultaten in relatie tot de vraagstelling en de 
besproken literatuur. In de conclusie hebben we geconstateerd dat de mate van kennisdeling binnen 
het college niet of nauwelijks lijkt te worden beïnvloed door persoonlijkheidskenmerken. Dit is een 
opvallend resultaat omdat diverse onderzoeken wel aantonen dat er een positieve relatie bestaat tussen 
persoonlijkheidskenmerken en kennisdeling en de algemene opvatting is dat de kenmerken 
toekomstige werkresultaten voorspellen (Bell, 2007; Cabrera & Cabrera, 2002; Matzler et al., 2008; 
Neuman et al., 1999; Prewett et al., 2009; Wang & Noe, 2010). Hieronder beargumenteren we welke 
vier factoren kunnen meespelen bij de resultaten van onderhavig onderzoek. 
Ten eerste kan een selectiebias zijn ontstaan door de genomen steekproef. In het onderzoek 
zijn alleen die personen geïncludeerd die deelnemen aan de innovatieve projectgroepen. Dit was een 
bewuste keuze omdat het onderzoek zich daarmee richtte op de medewerkers van het vakcollege die 
veel nieuwe kennis creëren en dus potentieel veel kennis kunnen delen. De gemiddelde scores van de 
participanten op de persoonlijkheidsdimensies en/of de kennisvragen kunnen door deze keuze 
gemiddeld hoger uitvallen vergeleken met de gehele populatie van het vakcollege. De T-toets liet 
inderdaad zien dat de ‘innovatieven’ gemiddeld hoger scoorden op openheid dan de medewerkers die 
niet deelnemen aan de projecten. Die uitkomst is te verklaren: mensen die hoog scoren op openheid 
zijn inventief en nieuwsgierig (Heinström, 2003), en gedijen goed in een organisatie die diversiteit 
waardeert en waar een tolerante groepsnorm heerst, en bij taken waar creativiteit is vereist (Tett & 
Burnett, 2003). De innovatieve projectgroepen bieden precies die omstandigheden waar zij zich prettig 
bij voelen en dus is deelname aan dergelijke projecten voor die personen aantrekkelijk. Een andere 
probleem rondom de selectie dat kan meespelen is een responsbias: mogelijk hebben vooral die 
personen de vragenlijst ingevuld die positief staan tegenover kennisdeling en hebben mensen die 
minder positief daartegenover staan de vragenlijst als confronterend ervaren en besloten niet deel te 
nemen. Door deze selectie- en responsbias kunnen de antwoorden afgevlakt zijn en kan een 
plafondeffect zijn opgetreden waardoor minder variantie tussen participanten is waargenomen.  
Een tweede factor van mogelijk belang is het gebruik van zelfrapportages in het onderzoek, 
waardoor een bias kan ontstaan (Pike, 1999). De data voor dit onderzoek is verkregen via een 
vragenlijst waarin de respondent moest aangeven hoe hij zijn kennis deelt. In deze zelfrapportage werd 
gevraagd naar bepaald gedrag en de gegeven antwoorden zijn moeilijk te verifiëren. Hierbij kunnen 
diverse soorten fouten optreden: zo kan er een bias optreden door sociaal wenselijke antwoorden of 
kan een halo-effect ontstaan (Gonyea, 2005). De respondenten maken allemaal deel uit van 
innovatieve projectgroepen en zijn veel bezig met het ontwikkelen van nieuwe kennis. Als lid van een 
dergelijke groep kan die persoon het als zijn of haar taak zien kennis te delen. Kennisdeling 
legitimeert dan als het ware zijn of haar deelname aan de groep. Dat kan ertoe leiden dat die persoon 
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liever aangeeft kennis te delen dan kennis niet te delen. Dat kan verklaren waarom de ‘nooit’-categorie 
zo spaarzaam is aangevinkt. Het halo-effect is een effect dat blijkt uit hoge correlaties tussen items en 
kan ook optreden bij zelfbeoordelingen (Pike, 1999). Een halo-effect kan er bijvoorbeeld voor zorgen 
dat als iemand aangeeft embodied kennis vooral op eigen initiatief te delen, dat een uitstraling heeft op 
de andere soorten kennis: die persoon is dan sneller geneigd dezelfde optie bij de andere soorten 
kennis ook te kiezen. Hiermee ontstaat een contante fout die waardes beïnvloedt van bepaalde 
kenmerken met een halo die past bij het individu als geheel (Pike, 1999). Het zou wederom kunnen 
verklaren waarom de ‘nooit’-optie weinig is gekozen.  
De derde beïnvloedende factor kan de operationalisatie van de soorten kennis zijn. Zoals 
eerder aangegeven is met name de operationalisatie van tacit kennis een lastig proces (Ambrosini & 
Bowman, 2001). Alle gegeven voorbeelden in de vragenlijst moeten daarbij zo generiek zijn dat 
iedereen zich erin kan herkennen, maar tegelijkertijd specifiek genoeg zijn om het direct herkenbaar te 
maken. Bij een heel concreet voorbeeld over een klassensituatie kan een docent die zo’n situatie 
daadwerkelijk aan den lijve heeft ervaren zich in het voorbeeld direct herkennen. Een docent die 
echter nét iets anders heeft meegemaakt kan gaan denken “Nee dat is me nooit overkomen, dus die 
soort kennis deel ik niet”. Hoewel het bronnenonderzoek en de focusgroepen zijn ingezet om 
voorbeelden te kunnen geven die passend genoeg zijn, blijft de vraag of de soms subtiele, en 
conceptueel lastige verschillen tussen de soorten kennis voldoende duidelijk waren voor de 
respondenten. Omdat we echter hypothese 1 tot en met 3 wel gestaafd zien in de analyses mogen we 
aannemen dat verschillen wel zijn waargenomen. Toch is de conceptuele complexheid een reden tot 
zorg: niet alleen de soorten kennis zelf zijn moeilijk, ook op het niveau van de antwoordopties werd de 
respondent geacht na te denken over de wijze van delen. We hebben echter bewust voor juist deze 
vragenlijst gekozen van Matzler et al. (2008) vanwege de meerdere perspectieven (reikwijdte en 
reciprociteit) die erin zijn verwerkt. Deze keuze zou nog een ander nadeel kunnen hebben: de schaal 
was door de opties lastiger als intervalschaal te gebruiken en heeft kenmerken van een ordinale of 
zelfs nominale schaal. Om te toetsen of het behandelen van de schaal als intervalschaal medeoorzaak 
kon zijn van de niet-significante uitkomsten is nog een nominale regressieanalyse uitgevoerd. Omdat 
deze toetsen ook geen significante verschillen liet zien, lijkt het probleem niet in het meetniveau te 
schuilen.  
De setting of context waarin het onderzoek plaatsvond is een laatste mogelijke factor van 
betekenis. Veel onderzoek naar de invloed van de persoonlijkheidsdimensies op groepsresultaten of 
kennisdeling vond plaats in bijvoorbeeld de industrie (Halfhill, Sundstrom, et al., 2005), bij 
nutsbedrijven (Matzler et al., 2011), bij bedrijven in de ICT-sector (Mooradian et al., 2006) of binnen 
militaire organisaties (Halfhill, Nielsen, et al., 2005). Het onderwijs als setting voor deze soort 
onderzoek is vrij nieuw en omdat de relatie tussen persoonlijkheid en werkresultaten sterk kan 
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variëren door contextuele factoren en setting (Tett & Burnett, 2003), kan de repliceerbaarheid van 
eerdere studies daarmee afnemen. In de onderwijssector is kennisdeling corebusiness: docenten zijn de 
hele dag bezig met het overdragen van kennis. Het is daarmee een zogenaamde high-care-setting en 
mensen in zo’n omgeving delen vaker kennis met anderen vanuit intrinsieke motieven terwijl in low-
care-sectoren kennis eerder bewust door iemand wordt ‘genomen’ ter verbetering van het individu zelf 
(Cohen, 1998; Von Krogh et al., 2000). Omdat de werkcontext bepaalde uitingen van de 
persoonlijkheidsdimensies extra kunnen activeren (Tett & Burnett, 2003), is het aannemelijk dat de 
onderwijssetting en de context van de innovatieve projecten de onderzoekspopulatie zo danig 
beïnvloedt dat hun kennisdeelgedrag afwijkt van personen in de low-care-settingen.  
 
4.3 Aanbevelingen voor de praktijk 
Het onderzoek laat zien dat de ene soort kennis anders wordt gedeeld dan de andere soort. Om het 
delen van de verschillende soorten kennis te stimuleren moet je verschillende stimulansen geven. Von 
Krogh et al. (2000) onderscheiden vijf stimulansen die je als organisatie kunt inzetten ter bevordering 
van kenniscreatie en -deling: (1) ontwikkel een visie op kennis, (2) manage gesprekken, (3) mobiliseer 
kennisactivisten, (4) creëer de juiste context en (5) globaliseer lokale kennis. Vanuit de resultaten van 
dit onderhavig onderzoek gaan we op drie stimulansen (1) de visie, (2) de gesprekken en (3) de 
context kort in. 
Tacit kennis is context-specifiek en daardoor een krachtig innovatiemiddel (Nonaka, 1991). 
De uitdaging voor innovatieve organisaties is daarom de waarde van tacit kennis te herkennen en die 
bron te benutten (Von Krogh et al., 2000). Dat doe je niet door tacit kennis te negeren maar door een 
stimulerende omgeving te creëren die het socialiseren versterkt en zo nieuwe ontmoetingen waaruit 
kennis gecreëerd kan worden mogelijk maakt (Von Krogh et al., 2000). Hierbij zouden scholen minder 
vanuit een marktperspectief naar kennisdeling kunnen kijken en meer vanuit een 
communityperspectief. Scholen zouden wellicht kunnen laten inspireren door de Oosterse kijk op 
kennis waarin de waarde van tacit kennis wordt erkend en minder de nadruk ligt op het managen van 
kennis, maar juist op ruimte creëren om zo kennis te kunnen laten ontstaan (Cohen, 1998; Von Krogh 
et al., 2000). In deze visie staan de patronen om van tacit naar tacit kennis te komen (socialisatie) en 
van tacit naar expliciete kennis (externalisatie) centraal. Deze visie sluit bovendien goed aan bij de 
school die gekenmerkt wordt door high-care situaties. Uitgaande van een community van kennis, 
persoonlijke verbintenissen en gedeeld succes, ligt binnen scholen minder de nadruk op 
kennistransacties zoals deze zich voordoen in de low-care-situaties en juist meer nadruk op het 
stimuleren van contacten tussen mensen (Cohen, 1998). 
Volgens Von Krogh et al. (2000) spelen conversaties tussen mensen een cruciale rol bij 
kennisdeling: zij vormen de basis voor sociale kennis in organisaties. We zagen eerder dat de meer 
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tacit vormen van kennis zich door processen van socialisatie of externalisatie laten delen: processen 
die starten met ontmoetingen en connecties tussen mensen, samenwerking en emotionele verbinding 
stimuleren zo de ontwikkeling van nieuwe kennis (Cohen, 1998; De Laat, 2011). Dit sluit aan bij 
visies op informele vormen van leren waarin sociale interacties en contextgericht leren ook centraal 
staat (De Laat, 2012; Valcke, 2010).  
Het onderwijs is als een high-care-organisatie tegelijkertijd een kenniscreërende organisatie. 
Scholen zouden kunnen zorgen voor organische en niet-hiërarchische structuren waarbinnen de 
mensen werken (Hyttinen, 2005; Von Krogh et al., 2000). Zoals uit de analyses bleek staan de 
innovatieve medewerkers van het vakcollege bovengemiddeld open voor nieuwe ervaringen. Dit 
maakt ook dat deze personen bepaalde behoeftes kennen qua werksetting en taakstelling, en hun 
motivatie voor kennisdeling is intrinsiek gedreven (Cohen, 1998). Scholen zouden er daarom goed aan 
doen om voor hen een geschikte omgeving te creëren: een omgeving waarin begrip en leren ontstaan 
door sociale interacties (Cohen, 1998), en docenten zich gedurende hun hele carrière zich door deze 
co-creaties kunnen blijven ontwikkelen tot steeds betere professionals (De Laat, 2011). 
 
4.4. Beperkingen van het onderzoek 
Onderzoek naar kennisdeling vindt niet alleen plaats op individueel niveau, ook op groepsniveau 
wordt vanuit een meer interactionele visie bekeken welke invloed combinaties van 
persoonlijkheidsdimensies kunnen hebben op kennisdeling of groepsprestaties (Kichuk & Wiesner, 
1997; Neuman & Wright, 1999; Prewett et al., 2009). Dit onderzoek had aanvankelijk de intentie zich 
te richten op de specifieke kennis die gecreëerd wordt in en gedeeld wordt vanuit de innovatieve 
projectgroepen. Echter het onderwijs is een sterke matrixorganisatie, wat met zich meebrengt dat 
onafhankelijke groepen niet of moeilijk gevormd kunnen worden: één docent zit al snel tegelijkertijd 
in twee, drie of meer projectgroepen. Door deze schending van assumpties was het geen optie om de 
projectgroepen zelf als eenheid te onderzoeken (Miles & Shevlin, 2003). Echter was die schending er 
niet dan had zich alsnog het probleem van de relatief kleine groep zich voorgedaan: omdat het aantal 
groepen aanzienlijk kleiner is dan het aantal mensen in de projectgroepen, was het alsnog lastig 
geweest om inductieve statistiek toe te passen (Creswell, 2012). 
Een andere beperking van het onderzoek is de nadruk die lag op kwantitatieve 
dataverzameling. Hoewel in het onderzoek gebruik is gemaakt van de twee-fase exploratief design 
waarbij de kwalitatieve data werden gebruikt als input voor de kwantitatieve instrumenten, was een 
multifase design wellicht beter geweest: zo had na afname van de vragenlijsten nog een verklarend 
kwalitatief onderzoek kunnen plaatsvinden in de vorm van interviews of observaties. Echter deze data 
konden niet worden verkregen omdat de zomervakantie van het vakcollege precies in de 
onderzoeksperiode viel. De nadruk die hiermee is komen te liggen op de vragenlijsten kan het 
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probleem van zelfrapportage vergroten (Podsakoff & Organ, 1986). Kennis en kennisdeling zijn 
daarbij zulke complexe en multidimensionale begrippen dat we ons serieus moeten afvragen of door 
de gekozen design van het onderzoek de ecologische validiteit niet te sterk onder druk is komen te 
staan. Dit onderzoek kam hiermee wellicht iets teveel een ‘op theorie gebaseerde wetenschappelijke 
reductie van de werkelijkheid’ zijn geworden (Martens, Kessels, De Laat, & Ros, 2012, p. 5). 
Tot slot zijn er beperkingen te noemen die inherent zijn aan tacit en expliciete kennis zelf. Zo 
laat tacit kennis zich niet altijd makkelijk expliciteren, en volgens Polanyi (2009) kleeft er aan het 
expliciteren van kennis ook een gevaar: “But suppose that tacit thoughts forms an indispensable part 
of all knowledge, then the ideal of elimating all personal elements of knowledge would, in effect, aim 
at the destruction of all knowledge” (p. 20). Er is daarbij geen strakke scheidingslijn aan te geven 
tussen tacit en expliciete kennis: ook encoded kennis bevat diepsociale aspecten. Bij het repliceren van 
wetenschappelijke experimenten lijkt bijvoorbeeld dat de encoded kennis heel feitelijk en expliciet 
beschreven kan worden; echter voordat wetenschappers het eens kunnen worden over een experiment, 
moeten ze het eens zijn over het natuurlijk fenomeen waar ze onderzoek naar doen. Daarover 
consensus met elkaar bereiken, betekent tot een sociale en culturele overeenstemming komen (Collins, 
1993). Iedere soort kennis bevat daardoor zowel tacit aspecten als expliciete aspecten (Collins, 2010; 
Hyttinen, 2005; Nonaka, 1991; Von Krogh et al., 2000). 
 
4.5. Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
Vanuit de ervaringen van onderhavig onderzoek raden de onderzoekers aan om vervolgonderzoek naar 
kennisdeling binnen de schoolcontext nog meer praktijkgericht te laten zijn om zo de praktische 
relevantie te maximaliseren (Martens et al., 2012; Martens, 2010). Wellicht is raadzaam, gezien de 
beperkingen van onderhavig onderzoek, met een meer Oosterse blik te kijken naar kennis en 
kennisdeling en vooral de socialisatieprocessen in beeld te brengen (Cohen, 1998; Von Krogh et al., 
2000). Het onderzoek naar kennisdeling zou dan kleinschalig opgezet moeten worden en het beste 
aansluiten bij de huidige sociale leerpraktijken (De Laat, 2012). Bij dit modus-2-onderzoek (Martens, 
2010) zou een ander onderzoeksdesign kunnen worden gebruikt dan in dit onderzoek is ingezet. Te 
denken valt aan Action Research, waarin de triade van ervaren (observeren, fieldnotes), bevragen 
(mensen om informatie vragen) en onderzoeken (maken en gebruikmaken van opnames) (Creswell, 
2012) het mogelijk maken meer complexe processen en begrippen te onderzoeken. Hoewel deze 
insteek wel zeer arbeidsintensief is, zou hiermee de nadruk kunnen komen te liggen op het weten en 
patronen die het delen van kennis gericht op weten bevorderen (Blackler, Crump, & McDonalds, 
1998), want: “Knowing is better conceptualized as an active process, for knowledge is provisional, 
mediated, situated, political and emotional” (p. 84). 
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Bijlage 1: Vragenlijst kennisdeling en persoonlijkheid versie B 
 
[Introductie in de e-mail] 
Beste deelnemer, 
In je werk bij SintLucas ben je continu met kennis bezig. Je draagt kennis over aan je leerlingen en 
deelt kennis met collega’s. Bij SintLucas werk je intensief aan onderwijsvernieuwingen, waarbij je 
veel ideeën, nieuwe aanpakken, methodieken of andere materialen ontwikkelt en deelt. In dit 
onderzoek kijken we welke soorten kennis worden gedeeld binnen SintLucas en welke factoren daar 
invloed op hebben. Hierbij zijn we met name geïnteresseerd in hoe je persoonlijkheid kennisdeling 
beïnvloedt. Zo kan kennisdeling bij SintLucas in de toekomst extra worden gestimuleerd.  
 
Het invullen van de vragenlijst neemt zo’n tien a vijftien minuten in beslag. De vragenlijst bestaat uit 
drie delen: (1) achtergrondgegevens, (2) vragen over je persoonlijkheid (Big Five) en (3) vragen over 
kennis in je projectgroep. Alle gegevens worden uiteraard strikt anoniem behandeld. De vragenlijst is 
overigens niet geschikt om in te vullen via je Smartphone. 
 
Als dank voor het invullen van de vragenlijst wordt onder alle ingevulde vragenlijsten drie 
chocoladepakketjes verloot. Wil je meedingen, geef dan bij na de laatste vraag je e-mailadres door. 
 





Vragenlijst persoonlijkheid Achtergrondgegevens 
Zet een kruisje in het vakje voor de juiste optie of vul het antwoord in.  
 
   
Wat is je geslacht?  man 
 vrouw 
Wat is je geboortejaar?  [INVULVAK cijfer - min en max 4 cijfers] 





 anders, namelijk: [INVULVAK] 




 onderwijsondersteunende functie 
 student/stagiaire  
 anders, namelijk: [INVULVAK] 
Wat is je onderwijsbevoegdheid?  eerstegraads onderwijsbevoegdheid 
 tweedegraads onderwijsbevoegdheid 
 anders, namelijk: [INVULVAK] 
Hoeveel jaren ben je werkzaam in het 
onderwijs (inclusief dit jaar) 
 minder dan vijf jaar 
 5 tot en met 10 jaar 
 11 tot en met 20 jaar 
 21 tot en met 30 jaar 
 meer dan 30 jaar 
 anders, namelijk: [INVULVAK] 
 
 
Persoonlijkheid (Big Five) 
De volgende stellingen hebben betrekking op het beeld dat je van jezelf hebt in verschillende situaties. 
Geef bij iedere stelling aan in hoeverre je het ermee eens bent. Kies hierbij uit een schaal van helemaal 
oneens tot helemaal eens. Er zijn geen goede of foute antwoorden, dus kies bij elke stelling de optie 
die het beste bij je past. Na het volledig invullen van de vragenlijst (inclusief de kennisvragen) 
ontvang je een rapportje met de uitkomsten van de persoonlijkheidstest. 
 
 













spraakzaam is.      
geneigd is kritiek te hebben op anderen.      
grondig te werk gaat.      
somber is.      
origineel is, met nieuwe ideeën komt.      
terughoudend is.      
behulpzaam en onzelfzuchtig is ten opzichte van 
anderen. 
     
een beetje nonchalant kan zijn.      
ontspannen is, goed met stress kan omgaan.      
benieuwd is naar veel verschillende dingen.      
vol energie is.      
snel ruzie maakt.      
een werker is, waar men op aan kan.      
gespannen kan zijn.      
scherpzinnig, een denker is.      
veel enthousiasme opwekt.      
vergevingsgezind is.      
doorgaans geneigd is tot slordigheid.      
zich veel zorgen maakt.      
een levendige fantasie heeft.      
doorgaans stil is.      
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mensen over het algemeen vertrouwt.      
geneigd is lui te zijn.      
emotioneel stabiel is, niet gemakkelijk overstuur 
raakt. 
     
vindingrijk is.      
voor zichzelf opkomt.      
koud en afstandelijk kan zijn.      
volhoudt tot de taak af is.      
humeurig kan zijn.      
waarde hecht aan kunstzinnige ervaringen.      
soms verlegen, geremd is.      
attent en aardig is voor bijna iedereen.      
dingen efficiënt doet.      
kalm blijft in gespannen situaties.      
een voorkeur heeft voor werk dat routine is.      
hartelijk, een gezelschapsmens is.      
soms grof is tegen anderen.      
plannen maakt en deze doorzet.      
gemakkelijk zenuwachtig wordt.      
graag nadenkt, met ideeën speelt.      
weinig interesse heeft voor kunst.      
graag samenwerkt met anderen.      
gemakkelijk afgeleid is.      




De volgende vraag gaat over kennisdeling. Je kunt vijf soorten delen en we willen graag weten hoe jij 
die kennis deelt met collega’s. Ter verduidelijking van de soorten kennis geven we steeds enkele 
voorbeelden. Dit zijn overigens willekeurige voorbeelden en puur ter illustratie bedoeld.  
 
We vragen voor iedere soort kennis of je die deelt of in de afgelopen drie maanden hebt gedeeld. 
Geef in de antwoordopties aan of je een bepaalde soort kennis alleen deelt als collega’s erom vragen 
of op eigen initiatief deelt, én of je de kennis deelt met een select groepje collega’s of met (bijna) de 
gehele organisatie. Het kan natuurlijk ook zo zijn dat je een bepaalde soort kennis nooit deelt.  
 
Vul de zinnen aan. Kies daarbij een van de vijf antwoordopties. Kies bij twijfel de optie die het beste 
past. 
 
1. Ik deel persoonlijke kennis op basis van fysieke ervaringen: 
 
Voorbeelden van deze soort kennis zijn: 
 Weten hoe te handelen in lastige onderwijskundige-didactische situaties 
(fingerspitzengefühl). 
 Weten hoe te handelen in lastige pedagogische-sociale situaties (fingerspitzengefühl). 





[ANTWOORDOPTIES]: (1) nooit, (2) op verzoek aan specifieke collega’s, (3) op verzoek aan 
(bijna) alle collega’s, (4) op eigen initiatief aan specifieke collega’s, (5) op eigen initiatief aan 
(bijna) alle collega’s. 
 
2. Ik deel persoonlijke cognitieve kennis: 
 
Voorbeelden van deze soort kennis zijn: 
 Mijn inhoudelijke vakkennis. 
 Mijn theoretische kennis van onderwijskundige processen. 
 Mijn kennis van handelingen die je stap voor stap kent en eenvoudig kunt uitleggen 
(bijvoorbeeld koffie zetten, een figuur in SharePoint zetten, etc). 
 ..... 
 
3. Ik deel sociale kennis over en van SintLucas: 
Voorbeelden van deze soort kennis zijn: 
 Gedeelde opvattingen van de organisatie: zo denken we erover bij SintLucas, bijvoorbeeld 
“pesten hoort niet op school”, of “onze student staat centraal”. 
 Niet expliciet beschreven gewoontes van de organisatie zoals de wijze waarop studenten 
worden begeleid, of manier van omgaan met studenten. 
 Gedeelde taal of de wijze waarop je in groep over een onderwerp praat, voor externen vaak 
lastiger te volgen. 
 ..... 
 
4. Ik deel formele kennis binnen SintLucas: 
Voorbeelden van deze soort kennis zijn: 
 Beschreven procedures binnen de organisatie die zijn opgenomen in documentatie of een 
training). 
 Projectplannen of rapporten. 
 Door je groep beschreven aanpakken die bijvoorbeeld onderdeel uitmaken van 
documentatie of een training. 
 ..... 
 
5. Ik deel kennis die te begrijpen is voor mensen buiten SintLucas: 
Voorbeelden van deze soort kennis zijn: 
 Trainingen of lesplannen die ook bruikbaar zijn voor mensen buiten SintLucas. 
 Ontwikkelde instrumenten of tools die ook bruikbaar zijn voor mensen buiten SintLucas 




[AFSLUITING] [TOELICHTING] Hartelijk dank voor het invullen van de vragenlijst. Wil jij 











Persoonlijke kennis  
embodied | embrained 
 
Organisatieniveau (vakcollege) 
encultured | embedded | encoded 
Losser van context 










 Fingerspitzengefühl  
 Eigenaarschap studie (bij 
student) 




 Verschillende talen en opvattingen 
over leergebieden in organisatie tussen 
de locaties 
 Kennis rondom loopbaanzaken.  
 We doen het “Voor de student” 







 Kennis over SharePoint 
 Kennis over SharePoint 
  
 Diversiteit aan leergebieden 
 Zelfde taal op hoofdlijnen. 





 Externe adviseur 
 Kennis over gebruik 
catalogus via scholing.  
 
 Bestaande leermaterialen.  
 Extern bureau (andere organisatie dan 
het college) 
 Simulatieprojecten 
 14 beschreven leergebieden 
 Functionele beschrijving van catalogus 
met beschrijving van wat catalogus 
wel en niet doet/beoogt. 
 Formele ontwerp. 
 Werkprocessen rondom leereenheden. 
 Ordening van alle leermaterialen.  
 Beschrijving van procedure en 
beoogde doelen van materialen 
(WAT). 
 Simulatieprojecten. 
 Tool voor loopbaanbegeleiding 
(kiestool). 
 Einddocumentatie project 
 Beschrijving van benodigdheden voor 
student. 
 Scholingstraject 
 Triple A aanpak 
 Prince2 
 Kennis van “de 
veranderende 
student”. 
 ICT conferentie 
(presentatie) 
